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Resumen:
La implicación del profesorado de primaria y de secundaria 1  como investigadores de su práctica docente, considerada objeto de
discusión a lo largo de varias décadas, constituye una práctica cada vez más importante en el mundo actual. Los resultados de
la investigación sobre el conocimiento y el desarrollo profesional del profesorado apuntan a la importancia de la construcción
de nuevos conocimientos, en respuesta a los diferentes desafíos y necesidades impuestos por la complejidad de los contextos
educativos. Existe un amplio consenso por parte de los que defienden la implicación del profesorado como investigadores
como una estrategia de toma de decisiones basada en la evidencia, la evaluación e innovación de las prácticas. Sin embargo,
parece que existe menos consenso en relación con el concepto del papel de docente-investigador/a, así como en los contextos y
formas de participación del profesorado como investigador. En este artículo, tenemos como objetivo reflexionar sobre el papel
y las perspectivas actuales del profesorado-investigador en cuanto reconstructor de la profesionalidad docente, teniendo como
base un marco conceptual formado por lo que designamos los pilares de la arquitectura educativa en el mundo actual. Esta
reflexión nos permite concluir que la adopción por parte del profesorado de una actitud investigadora sobre la práctica, debe ser
fundamentalmente un proceso sistemático de reflexión y crítica sobre la eficacia de su trabajo, no teniendo necesariamente que
obedecer a la rigidez de los criterios tradicionales de la investigación académica.
Palabras clave: Profesorado de primaria, Profesorado de secundaria, Profesorado investigador, Profesionalidad docente,
Desarrollo profesional.
Abstract:
Involving primary and secondary school teachers 2  as researchers of their cra is a topic that has been under discussion for
many decades and which has garnered growing importance in today´s world. A study probing into knowledge acquisition and
professional development by faculty fosters the importance of learning and acquiring new types of knowledge to respond to the
different challenges and needs imposed by complex educational contexts. ere is a broad consensus by those who defend the role
of teachers as researchers as a decision-making, evidence-based strategy for assessment and innovation of practices. However, it
seems that there is less of a consensus regarding the concept of the teacher as researcher and the actual research context. e goal
of this article is to reflect on current roles and perspectives of teachers as researchers in reconstructing teacher expertise using a
conceptual framework as an architectural baseline. is thought allows us to conclude that need for teachers to research their cra
must, essentially, be a systematic process of reflection and thought on the efficacy of their work and not necessarily have to obey
the stringent and traditional criteria of academic research.
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Introducción
La formación del profesorado de primaria y de secundaria 1  se ha centrado en dos enfoques contrastantes:
Por un lado, en un enfoque burocrático y técnico centrado en la medición del rendimiento con fines
esencialmente de monitoreo y responsabilidad individual; y por otro, en un enfoque desarrollista basado en
una concepción de la enseñanza como práctica compleja y contextualizada, cuyos patrones de evaluación
privilegian la reflexión, la creación del sentido conjunto y la identificación de necesidades y oportunidades
de desarrollo profesional (Conway, Murphy y Rutherford, 2010; Darling, 2000, 2017).
Este segundo enfoque desarrollista reviste particular importancia en un mundo en que la revolución
tecnológica y científica de las últimas décadas ha producido rápidas transformaciones sociales, económicas,
tecnológicas y culturales a escala global. Vivimos en una sociedad multicultural en la cual las nuevas
tecnologías de la información y las nuevas formas de producción del conocimiento, además de las ventajas
que representan, también son una causa que genera desigualdad entre la ciudadanía. En este contexto, la
educación debe asumir un papel de vanguardia en el proceso de transformación social, y la escuela debe
preparar a sus alumnos para las nuevas realidades, a través de proyectos educativos orientados por altos
estándares de exigencia e inspirados en principios éticos y humanistas. El profesorado, principal actor del
proceso educativo, desempeña en este escenario un papel de vital importancia en los desafíos que se le plantean
a la educación en un mundo en constante y rápida transformación, en el cual se espera que las maestras y
los maestros contribuyan activamente a la mejora de la calidad de la educación tanto en el contexto del aula
educativa como en todo el contexto escolar (Van der Wal, Beijaard, Schellings y Geldens, 2018).
La funcionalidad del profesorado como mero transmisor de conocimientos a facilitador y promotor de
aprendizajes significativos, necesita también asumir el papel de investigador de la práctica, representando
esta actitud un salto cualitativo en su preparación y desarrollo profesional y, consecuentemente, en la
reconstrucción de la identidad profesional de las y los docentes (Mejía, 2010; Taylor, 2017).
La implicación del profesorado como investigadores de su práctica docente, considerada objeto de
discusión a lo largo de varias décadas, constituye una práctica cada vez más importante en el mundo
actual. Existe un amplio consenso por parte de quienes defienden la implicación del profesorado como
investigadores, entendida como una estrategia de toma de decisiones basada en la evidencia, la evaluación e
innovación de las prácticas. Sin embargo, parece que existe menos consenso en relación con el concepto del
papel de docente-investigador/a, así como en los contextos y formas de participación del profesorado como
investigadores.
Ante la naturaleza polisémica del concepto, las diversas orientaciones y los diversos contextos de actuación
del profesorado-investigador, además de conocer los orígenes y la evolución del papel del personal docente-
investigador también nos importa esencialmente:
1. Interrogar la pertinencia del papel del profesorado-investigador y la necesidad de adoptar una
actitud investigadora de la práctica en el contexto de la sociedad actual.
2. Percibir las perspectivas actuales sobre el concepto de docente-investigador/a
3. Considerar posibles implicaciones de tales perspectivas para la formación del profesorado y para
la reconstrucción de la identidad profesional docente.
Este artículo está estructurado de la siguiente manera. En la primera sección se discute la relevancia del
papel del profesorado investigador en la sociedad actual a la luz de un marco teórico en que designamos los
pilares de la arquitectura educativa en el mundo de hoy. En la segunda sección se presentan las perspectivas y
contextos actuales de la participación del profesorado-investigador siguiendo las diferentes tradiciones a las
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cuales se ha vinculado el concepto de docente-investigador/a. Posteriormente, en la tercera sección se discute
la relevancia del papel del profesorado investigador como un factor que promueve la reconstrucción de la
profesionalidad docente. En las consideraciones finales, se reitera el punto de vista defendido en la literatura
sobre la incompatibilidad del modelo tradicional de investigación académica con la práctica reflexiva de
la actividad docente, sugiriendo el uso del portafolio reflexivo como un elemento estructural de la actitud
investigadora sobre la práctica.
Pertinencia del papel del profesorado-investigador en la sociedad actual
Además de los motivos tradicionalmente aceptados para justificar la figura del profesorado-investigador, es
pertinente basar este tipo de reflexión en la articulación de tres soportes teóricos que constituyen los pilares
fundamentales de la arquitectura educativa del mundo occidental actual:
• Los cuatro pilares de la educación enunciados por Jacques Delors (1996), correspondientes a los
cuatro aprendizajes fundamentales para cada individuo a lo largo de la vida: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.
• Los siete saberes para la educación del futuro definidos por Edgar Morin (1999), relacionados con
la naturaleza del conocimiento, la globalización y fundamentación del conocimiento, la identidad
compleja del ser humano, la globalización, la incertidumbre y la comprensión y ética del género
humano
• Las cinco competencias/saberes básicos transversales en varios sistemas educativos en países europeos
a nivel de la enseñanza básica y secundaria, identificados en un estudio internacional titulado Saberes
básicos de todos los ciudadanos en el siglo XXI, desarrollado por el Consejo Nacional de Educación
(Cachapuz, Sá y Paixão, 2004): aprender a aprender, comunicar, resolver situaciones problemáticas y
gestionar conflictos, y ciudadanía activa y pensamiento crítico.
La interconexión de estos tres enunciados, presentados en la Tabla 1, apunta a tres tipos de competencias
generales: competencias metacognitivas, competencias sociales y competencias operativas, las cuales son
transversales, de forma vertical y horizontal, a todo el currículo escolar y que deben ser incorporadas en las
prácticas pedagógicas por el profesorado en los diferentes niveles educativos. Para ello, los protagonistas del
fenómeno pedagógico necesitan asumir el rol como simples agentes de procesos (Carvalho, 1993), a actores
activos en la construcción de una escuela como una organización evaluadora y formativa (Fullan, 1993, 1995),
como un espacio multifuncional, cuyo proceso organizativo implica la adopción de nuevas formas de concebir
el patrón de gestión del trabajo basado en principios de crítica reflexiva y de un repertorio de conocimientos
elaborado a partir de la experiencia y de la fundamentación teórico-práctica.
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TABLA 1
Pilares de la arquitectura educativa en el mundo actual
Fuente: Adaptado de Delors (1996); Morin (1999); Cachapuz et al. (2004)
Estos pilares que constituyen la arquitectura de la educación actual son desarrollados por las maestras y
los maestros a través de un conjunto de saberes y competencias que constituyen el repertorio de saberes para
la docencia enumerados por Mohamed, Valcke y De Wever (2017) del cual forman una parte esencial los
conocimientos y las competencias de investigación.
Es en esta confluencia de las diferentes competencias antes enumeradas, y en las formas como ellas deben
ser integradas y trabajadas en el currículo, que residirán muchas de las cuestiones que podrán constituir, en
la época actual, un interés para la reflexión sistemática y el análisis crítico por parte del profesorado como
investigadores de sus prácticas.
• La tradición de la Investigación-Acción, el modelo de investigación más frecuentemente asociado,
desde su adopción por la comunidad educativa en la década de los 40, al concepto de docente-
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investigador/a, por el fuerte vínculo con la práctica y la resolución de situaciones problemáticas,
aunque reconocido por algunos críticos como un modelo que, por su rigidez metodológica e
ideológica, impone al profesorado esquemas de trabajo poco compatibles con sus maneras propias de
afrontar y explorar la práctica (Groundwater, 1991; Johnston, 1994).
Perspectivas actuales de la figura del profesorado-investigador
Desde un punto de vista histórico, podríamos considerar la evolución del concepto de maestro-investigador
ligada, esencialmente, a cuatro tradiciones en la investigación educativa (Reis, 2004):
• La tradición de la Observación Naturalista del Niño que se desarrolló a lo largo del tiempo sobre la
base de la aceptación de la observación directa, como medio para entender los diferentes estilos de
aprendizaje de las niñas y los niños y elegir las formas más adecuadas de satisfacer sus necesidades,
considerado como un proceso de investigación naturalista en el que maestras y maestros se siguen
involucrando hoy en día (Atkin, 1989).
• La tradición Académica de Índole Disciplinaria, ligada especialmente a las áreas de la Psicología y la
Sociología, sobre la base de la aceptación de una relación directa entre el contacto del cuerpo docente
con las teorías y los modelos científicos de los investigadores educativos y la mejora de la práctica
(Webb, 1990).
• La tradición de la Investigación Centrada en la Aula Escolar, que en el sentido más estricto del
término, se empezó a desarrollar en la década de 1950, como recurso a los instrumentos de
observación altamente estructurados, con el fin de identificar metodologías y estrategias de enseñanza
eficaces que pudieran (en lo que se refiere a la imposibilidad de definir, en términos absolutos, lo
que podría considerarse buenas o malas prácticas de enseñanza (Politzer, 1970), y pasó a centrarse
preferentemente en los programas de formación de docentes y en los procesos más que en los
productos, sirviendo a propósitos más descriptivos e interpretativos que prescriptivos.
La diversidad de orientaciones epistemológicas y metodológicas atribuidas a la figura del profesorado-
investigador hace difícil, llegar a una definición única y generalizada del concepto, por lo que, en una
perspectiva actual, se puede distinguir al menos tres concepciones del profesorado-investigador de acuerdo
con los modelos de investigación adoptados:
• El modelo de la investigación académica: investigación orientada por los patrones éticos y
metodológicos propios del trabajo científico de carácter académico (Meyers, 1985; Murray, 1992;
Nunan, 1997).
• El proceso reflexivo: basado en la observación consciente de las interacciones en el aula para
beneficio del profesorado y de su alumnado; en oposición al modelo académico, proceso basado
en las informaciones que las maestras y los maestros poseen acerca de su trabajo cotidiano con el
estudiantado y en las formas de diálogo entre pares, lo cual les permite volver a examinar las prácticas
para la creación de contextos favorables al proceso de enseñanza-aprendizaje.
• El género de la investigación con particularidades propias y patrones de lógica interna (cuestiones
de investigación, fundamentos teóricos, consistencia, claridad, generalización de resultados); en
el ámbito de la investigación exploratoria, denominado enseñanza exploratoria (Allwright, 1992)
o investigación práctica (Richardson, 1994), no necesariamente vinculado a los paradigmas
tradicionales de investigación académica, guiado por criterios metodológicos fundamentados en las
competencias interpretativas de las maestras y de los maestros e informado por criterios de calidad
basados en la experiencia profesional (Bissex y Bullock, 1987; Mohr y Maclean, 1987; Cochran y
Lytle, 1990).
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Teniendo en consideración estas distinciones y las diferentes tradiciones y contextos de investigación,
el concepto de docente-investigador/a puede describirse mediante estas dos dimensiones: una dimensión
contextual (el contexto de la participación del profesorado en investigación) y una dimensión estructural (las
formas y enfoques metodológicos adoptados) (Reis, 2007).
FIGURA 1
Concepto del profesorado-investigador
Fuente: Reis (2004, p. 61)
En la Figura 1, el eje vertical representa la dimensión contextual, designada al contexto académico (el
contexto de los investigadores profesionales) y el contexto de la práctica (el contexto de la escuela y del
aula), y los cuadrantes superiores del diagrama incluyen los siguientes: modelos de investigación en que es
profesorado se pueden involucrar como sujetos o asistentes de investigadores profesionales en proyectos de
innovación y desarrollo curricular o de reforma educativa, entre otros.
El eje horizontal de la Figura 1 representa la dimensión estructural o metodológica, estableciendo así la
diferencia entre los modelos de investigación de naturaleza académica y los modelos de investigación basados
en la práctica. En los cuadrantes del lado izquierdo del diagrama los modelos de investigación adoptan
generalmente métodos más ortodoxos de investigación, mientras que, en los modelos de implicación en
investigación representados en los cuadrantes de la derecha, los datos utilizados por las maestras y los maestros
investigadores se basan en la propia experiencia profesional de orden más práctico relacionados con los
contextos de trabajo.
Es importante subrayar el hecho de que, incluso en el contexto docente, el trabajo del profesorado
como investigador no deja de asumir el carácter sistemático y estructurado propio de todos los modelos de
investigación, siendo esta característica la que diferencia la práctica reflexiva del profesorado-investigador de
la práctica reflexiva de naturaleza espontánea e intuitiva.
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El nuevo rol del profesorado-investigador: reconstruir la profesionalidad en
el contexto de la formación
Las maestras y los maestros pueden aprender sobre la investigación de diversas formas y en variados contextos
a través de lecturas, participación en conferencias y otros encuentros científicos, etc. Sin embargo, tomando
como referencia el esquema descrito en el punto anterior, se puede decir que los contextos en que el
profesorado se involucra más frecuentemente como aprendiz de la investigación son los contextos formativos
de las instituciones de enseñanza superior, donde, en general, las maestras y los maestros se implican en
la investigación mediante tres niveles: modo de lectura, como consumidores de investigación a través de
lecturas y de investigación bibliográfica; modo de tutoría, como estudiantes de investigación en las unidades
curriculares de métodos y técnicas de investigación; y el modo de inmersión, como precursores de estudios
de investigación que conducen a la producción de trabajos académicos (Reis, 2004, 2007).
En estos contextos formales, el contacto de las maestras y los maestros con la investigación tiene como
finalidad alcanzar dos grandes objetivos generales: (a) familiarizarse con el discurso teórico de la profesión
(Gilpin,1999) y proporcionar las herramientas necesarias para el desarrollo de trabajos de investigación
(disertaciones), y (b) despertar el interés por la adopción de actitudes de reflexión y de investigación de la
práctica como medio de desarrollo profesional y de formación continua (Menter, 2015; Darling, 2017).
Sin embargo, el potencial del modelo de investigación académica para satisfacer este segundo objetivo
es cuestionable. El formato de las disertaciones y tesis académicas implica la adopción de modelos de
investigación altamente estructurados y exigentes en términos de tiempo y de conocimientos especializados,
de difícil transferencia y aplicación en el contexto de la práctica por la mayoría del profesorado en ejercicio
(Wallace, 1996), pudiendo alimentar sentimientos de incertidumbre sobre la credibilidad de su trabajo
de indagación de la práctica o provocar resentimientos contra los investigadores profesionales, cuyas
preocupaciones puramente académicas pueden parecer irrelevantes para la práctica del aula (Allwright,
1997), convirtiéndose así en un elemento poco motivador para la adopción de la actitud investigadora
atribuida al profesional reflexivo.
Por lo tanto, es de suponer que las formas de participación del profesorado en un proceso de reflexión
sistemática y estructurada sobre la práctica, con mayor beneficio para sí mismos y para sus estudiantes, serán
las formas inscritas en el cuadrante inferior derecho del diagrama de la Figura 1. Sin embargo, dado que tales
modelos son cualitativamente diferentes del modelo tradicional de investigación académica en términos de
criterios de rigor metodológico y validez, difícilmente cumplen los requisitos de la certificación académica.
Si bien es cierto que el poder de decisión sobre la acción, resultante de un proceso de reflexión sistemática y
estructurada sobre la práctica, constituye uno de los ejes estructurales de la profesionalidad docente (Roldão,
1999), de modo que, concierne a las instituciones de formación y a la comunidad de formadores encontrar
las formas y las alternativas de participación en investigación que, sin frustrar los objetivos académicos, sean
alentadoras de la adopción de una postura reflexiva y promotora de la práctica investigadora, en el sentido del
refuerzo, en el seno de la clase docente, en vez de inadecuada a las características y a los problemas específicos
de las instituciones escolares (Roldão, 1999).
El contacto del estudiantado con la investigación es una práctica cada vez más presente en los cursos de
formación docente, especialmente a nivel de posgrado/maestría. En estos contextos formales de formación
profesional, la participación de estudiantes no es solo como consumidores, sino sobre todo como aprendices
de la investigación, pudiendo desempeñar un papel relevante en la capacitación de futuros maestros y
maestras como investigadores de sus propias prácticas (Dunn, Harrison y Coombe, 2012). A pesar de esto,
la adopción sistemática de una actitud investigadora de las prácticas no siempre es fácil, dado que en muchos
casos la enseñanza y la investigación no forman parte de la misma cultura profesional en las instituciones,
habiendo un insuficiente reconocimiento de la investigación como parte de la asignación de la carga de
trabajo. Además, el modelo y el discurso académico de las tradicionales disertaciones de posgrado no son a
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menudo compatibles con el discurso de la práctica y, por lo tanto, acentúan la desmotivación de la adopción
del papel de docente-investigador/a (Abukari, 2018; Biesta, 2010; Santos, 2012).
Teniendo en cuenta la relevancia atribuida por educadores y estudiantes en la práctica profesional/
prácticum como parte integrante de los planes de formación docente, creemos que la sustitución de la
tradicional disertación por un informe de prácticas constituye una manera posible de mitigar este dilema y
acomodar el modelo y el discurso académico de los modelos y de los discursos con el contexto de la práctica.
En este sentido, la construcción de un portafolio reflexivo sobre las prácticas docentes, que engloba las fases
de observación sistemática, la práctica docente supervisada y la práctica autónoma, es un método que se ha
aplicado en Portugal en los cursos de maestría para el profesorado como resultado de la reestructuración de
los cursos de formación docente debido al proceso de Bolonia. Es importante elaborar estudios, desarrollados
tanto a nivel nacional y local, para evaluar el impacto de esta medida en los alumnos en su papel de docentes-
investigadores/as como pilar de la profesionalidad docente.
Consideraciones finales
Los resultados de la investigación sobre el conocimiento y el desarrollo profesional del profesorado apuntan
a la importancia de la construcción de nuevos conocimientos, en respuesta a los diferentes desafíos y
necesidades impuestos por la complejidad de los contextos educativos.
La implicación de las maestras y los maestros como investigadores tiene efectos positivos no solo en la
mejora de la práctica, sino también en términos de crecimiento profesional (Taylor, 2017). La participación
de las maestras y los maestros en actividades de investigación para la aplicación de los resultados en sus
prácticas constituye una forma valiosa de desarrollo profesional, en la medida en que les permite evaluar su
desempeño con base en evidencias, en el sentido de adoptar las estrategias más adecuadas a las especificidades
del alumnado y de los diferentes contextos de enseñanza-aprendizaje (Hilton y Hilton, 2017). Además,
contribuye a la afirmación y al refuerzo de la autonomía profesional del cuerpo docente, pues permite la toma
de decisiones informadas y la rendición de cuentas con base en evidencias.
Desde un punto de vista eminentemente académico, la naturaleza, validez y fiabilidad de la evidencia
constituyen elementos cruciales para la aceptación y validación del conocimiento producido. Desde el
punto de vista de la práctica educativa las cuestiones de validez y fiabilidad asumen una relevancia diferente
dada la naturaleza evolutiva del conocimiento inherente al proceso de enseñanza-aprendizaje (Abukari,
2018). Así, la adopción por parte del profesorado de una actitud investigadora sobre la práctica, debe ser
fundamentalmente un proceso sistemático de reflexión y crítica sobre la eficacia de su trabajo, para buscar
las respuestas que mejor sirvan al perfeccionamiento continuo de sus prácticas y, por encima de todo, los
intereses y las necesidades de sus estudiantes. Este proceso de reflexión estructurada y sistemática sirve
esencialmente para dos propósitos: constituir una forma para el desarrollo profesional continuo y contribuir
a la reafirmación de la identidad profesional del profesorado (Reis y Siciliano, 2018), pues le permite la toma
de decisiones basadas en la evidencia obtenida y validada en el contexto real de la práctica.
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